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Das didaktische Dilemma integrativer
Pädagogik
Wo immer Eltern oder Pädagoginnen für eine integrative Beschulung von Kindern mit
Behinderungen eintreten, taucht sogleich die Frage nach den Grenzen der Integration auf.
Integration wird insbesondere von Laien, aber auch von BUdungsplanern und BUdungspo-
litikern vielfach nicht als ein universeües, fürjedes Kind, ja, für aüe Menschen in gleicher
Weise gültiges Prinzip begriffen, sondern verschiedenen Kindern und Erwachsenen je
nach dem Grad ihrer Behinderung in ganz unterschiedlichem Ausmaß zugebiUigt Demge¬
genüber läßt sich mit einiger Plausibüität der Standpunkt vertreten, daß bereits die Frage
nach den Grenzen der Integration - so naheliegend sie auf den ersten Blick erscheint -
nicht nur den Integrationsgedanken völhg verfehlt sondern mitjeghchem Begriff pädago¬
gischen Denkens und Handelns inkompatibel ist
Pädagogisches Handeln meint in der Tradition der Aufklärung stets eine Aufforderung
des Schülers zur Selbsttätigkeit, setzt also in jedem Fall das Vertrauen in die BUdsamkeit
des Individuums und die Mitwirkung des lernenden Subjekts bei der Bestimmung und
Überwindung seiner persönüchen Grenzen voraus. Gerade in der Überwindung (und nicht
in der Festschreibung) derjeweüs gegebenen Grenzen eines Individuums findet pädagogi¬
sches Handeln also überhaupt erst seinen Zweck. Die Pädagogik begäbe sich mithin ihrer
ureigenen Aufgaben und Voraussetzungen, wenn sie die Grenzen der Förderbarkeit ihrer
Zöglinge vorab bestimmen und festlegen wollte. Grenzen der Integration lassen sich im¬
mer nur ex post facto, also im Rückbhck auf vergangene Büdungsanstrengungen und im¬
mer nur in bezug auf die konkrete Entwicklung eines bestimmten Individuums benennen,
jedoch niemals im vorhinein und - von ganz wenigen Ausnahmen abgesehen - niemals
pauschal für ganze Gruppen von Individuen.
Integration ist somit - so die Maxime ihrer profiüertesten Vertreter (z.B. Jakob Muth
1986, 1988; Jutta Schöler 1987) - schon dem Grunde nach unteilbar. Sie muß ohne
Ausnahme fürjedes Kind beansprucht werden oder sie wird der Sache nach mißverstan¬
den. Dabei wird die gemeinsame Förderung der Verschiedenen von den Integrationisten
gar nicht primär als Problem, sondern in erster Linie als eine Chance begriffen, die es für
alle Kinder, mit oder ohne Behinderung, zu erkennen und zu ergreifen gut - die Chance
eines erweiterten BUdungsangebotes in einer bewußt heterogenen Lerngemeinschaft Erst
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bei Anerkennung des Prinzips der offenen Aufnahme für grundsätzhch jedes Kind aus dem
jeweUigen Schulbezirk in jede beliebige Grundschulklasse und Bereitstellung der nötigen
Fördermaßnahmen für jedes Kind in jeder Klasse werde daher dem Anspruch der Grund¬
schule Genüge getan, eine gemeinsame Grundschule für aüe Kinder des Volkes zu sein.
Wie sieht aber, wenn man die Integration als Chance für alle Kinder betrachtet und für
jede Grundschulklasse zu verwirkhchen fordert, eigentlich deren Praxis aus? Wie verwirk¬
licht man die Aufforderung zur Selbsttätigkeit bei einem schwerst behinderten Kind in
Koedukation mit einer Vielzahl anderer Kinder, die gar nicht oder nur in einem geringen
Maße behindert sind, ohne die einen zu überfordern und die anderen zu unterfordern?
Bevor wir diese Frage beantworten, schlage ich vor, zu heuristischen Zwecken drei
verschiedene Ebenen der Integration zu unterscheiden, die sich in der Praxis allerdings
vielfach wechselseitig durchdringen, indem die komplexeren Formen stets die einfacheren
Formen der Integration voraussetzen und mit beinhalten. Man kann sich diese Ebenen als
konzentrische Kreisen denken:
- Voraussetzung aüer integrativen Bemühungen und gleichsam deren erste Form ist das
räumliche Beisammensein von Menschen mit und ohne Behinderungen. Wo es keine
räumliche Nähe gibt kann es nicht einmal lockere soziale Kontakte zwischen behin¬
derten und nicht-behinderten Menschen geben.
- Auf der nächsten Ebene werden die Kontakte intensiviert. Sie bekommen Regelmäßig¬
keit und umfassen über den gelegentlichen Austausch von Mitteilungen und Äußerun¬
gen hinaus den Aufbau konstanter Beziehungen zwischen einzelnen Individuen. Ich
nenne dies die Ebene der intensiven sozialen Kontakte.
- Schulisches Handeln zieltjedoch in der Regel nicht bloß auf soziale Kontakte ab, son¬
dern dient primär der Durchführung von Unterricht d.h. dem inhaltlichen Austausch
über gemeinsame Fragen, Probleme oder Lerngegenstände in einem koUektiven Pro¬
zeß der Erkenntniserweiterung. Wo behinderte Kinder und Jugendhche mit nichtbehin¬
derten Kindern zum Zwecke der Erkenntnis- oder Kompetenzerweiterung in einen sol¬
chen inhaltlichen Austausch über ein Unterricbtsthema verwickelt sind, könnte man
daher von Integration in der unterrichtsbezogenen Kommunikation sprechen.
Wenden wir uns mit diesem Gliederungsraster im Hinterkopfnun wieder der Frage zu, was
denn „gemeinsame Schule für aüe" in der Praxis bedeutet so finden wir, daß die Ansprü¬
che der Praktiker in Integrationsklassen und die Darlegungen in der einschlägigen Litera¬
tur meistens über ein räumliches Beisammensein und soziale Kontakte hinausweisen und
die Integration der behinderten Kinder auch auf der Ebene der unterrichtsbezogenen Kom¬
munikation zumindest anstreben. „Integrativer Unterricht verlangt", soFEUSER, „...plane¬
risch und organisatorisch eine .Innere Differenzierung' von Zielen, Methoden und Medien
bei gleichen Lerninhaltenl" (Feuser/Meyer 1987, S. 35).
Gehen wir nun aber mit diesem Anspruch in eine konkrete Integrationsklasse, stoßen
wir scheinbar sofort wieder auf Grenzen der Integration. Denn die Möglichkeiten, einen,
wenn auch vieüeicht bescheidenen, so doch irgendwo thematisch passenden Beitrag zu
einem gemeinsamen Thema zu liefern, scheinen für einige Kinder mit besonders schweren
Behinderungen minimal, wenn nicht gar gleich Null zu sein. Es gibt nun einmal Men¬
schen, deren besonderes Schicksal beispielsweise eine verbale Kommunikation mit den
Mitschülern ausschheßt und die in Ermangelung differenzierter motorischer Ausdrucks-
möghchkeiten auch keine non-verbalen Beiträge zu einem gemeinsamen Thema üefem
können.
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Was sich hier am Beispiel extremer Behinderung als Problem und als scheinbare Gren¬
ze der Integration andeutet ist nun aber keineswegs ein besonderes Problem von Kindem
mit extremen Behinderungen, sondern steüt sich in aügemeinerForm fürjedes Mitgüed in
heterogenen Lerngemeinschaften. PrinzipieU gut nämüch: Je erfolgreicher im Unterricht
die Differenzierung gelingt desto mehr schwinden mit der Zeit die natürhchen Anlässe
einer gemeinsamen Kommunikation über einen gemeinsamen Unterrichtsgegenstand. Je
weiter sich - als Ergebnis gehngender Differenzierung! - die kognitiven Horizonte der
Kinder auseinander entwickeln, desto schwieriger wird es, überhauptnoch Unterrichtsvor¬
haben zu finden, in denen sich Integration ereignen kann, Situationen nämhch, in denen
unterschiedliche Individuen über ein gemeinsames Unterrichtsthema sinnvoü miteinander
kommunizieren und dabei wechselseitig voneinander profitieren können. Irgendwann hat
man sich nichts mehr zu sagen. Oder in unserem zuvor entwickelten Schema: Je besser die
unterrichthche Differenzierung gelingt desto mehr schwinden die Möghchkeiten einer un-
terrichtsbezogenen Kommunikation und verlagert sich der integrative Anspruch auf die
Ebene sozialer Kontakte oder gar auf ein bloßes räumliches Beisammensein von behinder¬
ten und nichtbehinderten Menschen. Integration und Differenzierung erweisen sich als wi¬
derstreitende Prinzipien. Hierin besteht das prinzipieüe Dilemma integrativer Pädagogik.
Aus diesem Dilemma zwischen Integration und Differenzierung gibt es zwei Auswege.
Der eine besteht darin, die Integrationsversuche zunächst auf die Grundschulzeit zu be¬
schränken und den Besuch einer allgemeinen Sekundarstufenschule nur solchen Kindem
zu gestatten, die den dort üblichen Leistungsnormen und Leistungsforderungen gerecht
werden. Ich nenne dies eine mechanistische Lösung. Sie ist Ausdruck von Ungeduld und
mangelnder didaktischer Phantasie, resultiert aber vermutlich vor aüem aus der berechtig¬
ten Furcht mit einer Ausdehnung der integrativen Beschulung auf die Sekundarstufe dem
herrschenden System der Leistungsbeurteüung in der Schule und Chancenzuweisung
durch die Schule jeghche Legitimation zu entziehen.
Der zweite, weitaus kompliziertere Ausweg aus dem genannten Dilemma hält an der
Unteübarkeit der Integrationsaufgabe fest ohne die Differenzierungspfhcht der Schule zu
mißachten. Die Lehrerinnen und Lehrer sind nach diesem Ansatz gehalten, die konkreten
Möghchkeiten und das richtige Ausmaß von integrierenden und differenzierenden Maß¬
nahmen in jedem einzelnen Unterrichtsvorhaben neu auszumitteln und den Versuch der
thematischen Einbindung auch der Kinder mit schweren Behinderungen in die unterrichts¬
bezogene Kommunikation so lange wie irgend mögüch durchzuhalten.
Das Erfolgskriterium eines solchen Unterrichts, der immer Integration und Differen¬
zierung gleichzeitig zu realisieren versucht, ohnejemals das eine zugunsten des anderen zu
vernachlässigen, besteht nun nicht mehr darin, daß im Prinzip aüe Schüler alle Lemziele
gemeinsam erreichen soUen. Vielmehr gibt es, wie Schlömerkemper (1989, S. 325)
kürzlich ausgeführt hat jetzt zwei immer aufeinander zu beziehende und immer nur mit¬
einander gültige Erfolgskriterien:
- Der Untemchtserfolg bemißt sich jetzt nämhch zum einen danach, „ob alle nach ihren
je spezifischen Voraussetzungen optimal gefördert worden sind und sich möglichst weit
entfalten konnten";
- er bemißt sich gleichzeitig aber auch danach, „in welchem Maß die sich unterschied¬
lich entfaltenden Kompetenzen aufeinander bezogen" wurden und „die Schülerinnen
und Schüler über die .Grenzen' ihrer (individuellen - J.R.) Qualifikationen hinweg
miteinander interagieren" konnten.
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Auch bei diesem Ansatz wird sich mit fortschreitendem Alter der Schüler eine unterrichts¬
thematische Separierung einzelner Kinder und Lerngruppen voneinander nicht vermeiden
lassen und sich die Integration zunehmend auf gemeinsame Aktivitäten und Veranstaltun¬
gen im Rahmen eines hoch entwickelten außerunterrichtlichen Schullebens konzentrieren.
Die Integration wird sich, je älter die Kinder werden, mehr und mehr auf die Ebene außer¬
unterrichtlicher Kontakte und über weite Strecken sogar nur mehr auf ein räumliches Bei¬
sammensein verlagern. Aber sie wird immer variabel erfolgen! Während die Schüler zeit¬
weise nur mehr räumlich miteinander zusammen oder sogar räumlich voneinander ge¬
trennt sind, finden sie in einzelnen gemeinsamen Aktivitäten doch wieder zu einem
inhaltlichen Austausch über einen gemeinsamen Gegenstand oder ein gemeinsames Inter¬
esse zusammen. Und auf welcher Ebene der Integration sich ein Kind gerade bewegt wird
nicht mehr auf Jahre hinaus nach pauschalen Etiketten wie „verhaltensgestört" oder „gei¬
stig behindert" entschieden, sondern bestimmt sich für jedes einzelne Kind, ob behindert
oder nicht in Abhängigkeit von seiner individueüen Entwicklung und von den jeweils
anstehenden Unterrichtsvorfaaben jeden Tag neu.
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Andreas Möckel
Wer versagt, wenn Kinder in der Grundschule
versagen?
1. Institutionalisierte Ungeduld
Seit es die aUgemeine Schulpflicht in Deutschland gibt sind für Schulanfänger Lerninhal¬
te und Anforderungen festgelegt worden. In erster Linie gehören dazu Lesen, Schreiben
und die Grundrechnungsarten. Die Methoden des Unterrichts sind in den beiden letzten
Jahrhunderten verbessert worden, so daß die Lerndauer, nicht das Lernen an sich, der kri¬
tische Punkt geworden ist. Die Grundschule sieht dafür einen verhältnismäßig kurzen Ab¬
schnitt der Schulzeit vor, nämhch das erste Schuljahr, aUenfalls noch ein zweites.
Langsam lernende Schülerinnen und Schüler stören die Mitschüler zwar nicht wohl
aber das Bild von der Leistung der Lehrenden. Es scheint klar zu sein, wer versagt. Die
meisten Kinder, von denen hier die Rede ist werden später die Schriftsprache erwerben
und mit dem Taschenrechner zurechtkommen, aUerdings nicht in der Grundschule, dem
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